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Jutta Standop
Eine Theorie der Hausaufgaben?
Defizite eines Selbstverständnisses in der Ausbildung
und Ausübung des Lehrerberufes und Prämissen einer
theoretischen Implementierung in die Unterrichtsdidaktik
Grundlage der folgenden Ausführungen
ist das Drittmittelprojekt „Sinnvolles Er-
teilen, selbstgesteuertes Anfertigen und
konstruktives Begleiten von Hausaufga-
ben in der Offenen Ganztagsgrundschu-
le“, an das sich weitere Untersuchungen
zur HOfGans-Studie (Hausaufgaben in
der Offenen Ganztagsschule) angeschlos-
sen haben. Die gesamte Studie gliedert
sich in mehrere Teile:
Begonnen wurde mit einer quantitati-
ven Erhebung der Einstellungen und Er-
wartungen gegenüber Hausaufgaben von
Lehrern (N = 144), Eltern (N = 2823),
Schülern (N = 2113) und Begleitern (N =
76) der Hausaufgabenbetreuung an 17
Offenen Ganztagsgrundschulen. Daran
angeschlossen hat sich die Beobachtung
der Ist-Situation in der Hausaufgabenbe-
gleitung im Umfang von 40 Beobach-
tungsstunden an vier Grundschulen der
ursprünglichen Population. Gleichzeitig
fand ein Ländervergleich über die ministe-
riellen Verordnungen und Erlasse zu Haus-
aufgaben sowie die Überprüfung der Aus-
bildungsangebote von Universitäten und
Pädagogischen Hochschulen zum Thema
Hausaufgaben statt, dem sich die Befra-
gung von Studienseminaren in Nordrhein-
Westfalen zu ihren Ausbildungskonzep-
ten bezogen auf Hausaufgaben ange-
schlossen hat. Um die Aussagen der Leh-
rer in der Fragebogenerhebung zu kon-
kretisieren, werden gegenwärtig ergän-
zend subjektive didaktische Theorien von
Lehrern auf der Grundlage qualitativer
Interviews erhoben. Der letzte Teil des
Projekts befasst sich mit der Entwicklung
gemeinsamer Hausaufgabenkonzepte von
Lehrern und Begleitern an vier Projekt-
schulen aus der ursprünglichen Gesamt-
population unter wissenschaftlicher Be-
gleitung der Universität Bielefeld. Diese
Konzepte sollen in den jeweiligen Projekt-
schulen erprobt und zugleich im Rahmen
der Aktionsforschung laufend optimiert
werden. Übergreifendes Ziel ist die Ent-
wicklung einer Didaktik schüleraktiver
Hausaufgaben im Rahmen einer allgemei-
nen Didaktik schüleraktiven Unterrichts.
Ausgehend vom ursprünglichen Dritt-
mittelprojekt stellte sich die Frage, wo-
durch angehende Lehrer die Kompetenz
für das Stellen »qualitätsvoller« – im Sinne
nachhaltig lernwirksamer – Hausaufgaben
erlangen. Auf welche Weise wird sicher-
gestellt, dass die Hausaufgabenplanung,
-erteilung und -überprüfung pädagogisch-
didaktisch angemessen erfolgt? Zu er-
warten wäre, dass dies in der Ausbildung
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erfolgt und darüber hinaus aufgrund sei-
nes in der Regel täglichen (zumindest für
die Hauptfächer) Auftretens für die Be-
rufsausübung über gesetzliche bzw. in-
stitutionelle Vorgaben gesichert wird. Zu-
gleich erhob sich die Frage, inwieweit zu
einer Theorie der Hausaufgaben Impulse
aus der didaktischen Theorieentwicklung
kommen.
Die Ausgangsfragen der folgenden
Überlegungen sind daher:
 Inwieweit stellt das Thema Hausauf-
gaben ein Element der Ausbildung von
Lehrern dar?
 Bildet das Thema Hausaufgaben einen
festen Bestandteil des schulischen Er-
ziehungs- und Bildungsauftrags?
 Ist das Thema Hausaufgaben in der
Allgemeinen Unterrichtsdidaktik prä-
sent?
 Welche grundlegenden Aspekte sind
für eine didaktische Theoriebildung
bezogen auf Hausaufgaben, die eine
konstruktive Grundlage des Lehrer-
handelns beschreibt, unentbehrlich?
1. Das Thema Hausaufgaben in
der Lehrerausbildung
Die gesetzlichen und institutionellen
Grundlagen der zweiphasigen Lehreraus-
bildung in Deutschland lassen sich grob
unterscheiden in die
– Beschlüsse der Kultusministerkonfe-
renz, im Besonderen die „Standards
für die Lehrerbildung: Bildungswis-
senschaften“ und die „Bremer Erklä-
rung“1;
– Curricula der Universitäten und Päda-
gogischen Hochschulen als Vertreter
der ersten Phase der Lehrerausbil-
dung;
– Lehrerausbildungsgesetze, Rahmen-
vorgaben und Ordnungen für die Aus-
bildung für Lehrämter an Schulen in
den einzelnen Bundesländern;
– Curricula der jeweiligen Studiensemi-
nare als Vertreter der zweiten Phase
der Lehrerausbildung;
1.1 Hausaufgaben in den universitären
Curricula und in den Empfehlungen
der KMK
Die Durchsicht der Curricula2 zur Lehrer-
ausbildung von neun nach Zufallsprinzip
ausgewählten Universitäten und einer
Pädagogischen Hochschule ergab, dass
die Module des erziehungswissenschaftli-
chen Studiums für das Lehramt zu allge-
mein gehalten sind. Zwei Beispiele ver-
deutlichen dies:
Das Modulhandbuch „Master of Edu-
cation“ an der Universität Bielefeld weist
in seinem Grundlegungsmodul M.3.4 im
Profil „Organisation und Schulentwick-
lung“ im Themengebiet M.3.4.2: Didaktik,
Unterricht, Lehrerhandeln und -professio-
nalisierung3 folgende Einzelthemen aus:
– Qualitätsmerkmale guten Unterrichts
– Didaktische Modelle und Unterrichts-
analyse
– Ergebnisse der empirischen Lern- und
Unterrichtsforschung
– Diagnostik in Lernprozessen
– Ermittlung, Bewertung und Rückmel-
dung von Lernerfolg
– Theorie der Lehrerarbeit – Alltag, Rol-
le, Profession
– Pädagogische Aufgaben – erziehen,
unterrichten und bewerten
– Kompetenz- und Identitätsentwicklung
von LehrerInnen
– Personalführung und Personalentwick-
lung
– Supervision, kollegiale Beratung, Coa-
ching usw.
Die Studienordnung für das Lehramt an
Grund- und Hauptschulen der Pädagogi-
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schen Hochschule Heidelberg schreibt für
den erziehungswissenschaftlichen Stu-
dienanteil Studieninhalte der Allgemeinen
Pädagogik/Schulpädagogik sowie der
Pädagogischen Psychologie vor. Diese
gliedern sich im Modul 3: Stufenschwer-
punkt Grundschule/ Hauptschule „Den-
ken und Handeln in pädagogischen Kon-
texten“4 folgendermaßen:
Es bleibt somit dem Zufall bzw. der
wissenschaftlichen Schwerpunktsetzung
der jeweiligen Dozenten überlassen, ob
Studierende ein Seminar zum Thema
Hausaufgaben im Angebot haben. Vor
dem bestehenden Rechtsanspruch der
Freiheit von Lehre und Forschung ist dies
naheliegend. Anschließend wurden ak-
tuelle institutionelle Veröffentlichungen
über die Anforderungen des Lehrerberufs
wie die „Standards für die Lehrerbildung“
und die sogenannte „Bremer Erklärung“
durchgesehen. Auch hier werden keine
Hinweise zum Thema Hausaufgaben als
grundlegender Bestandteil des Lehrerbe-
rufs gegeben, ebenso blieb die Überprü-
fung der gesetzlichen bzw. institutionellen
Vorgaben für die zweite Phase der Leh-
rerausbildung – das Referendariat – auf
Aussagen zu dem Thema Hausaufgaben
erfolglos5. Daher lässt sich zusammenfas-
send festhalten, dass Hausaufgaben in
den genannten Schriften weder eine Er-
wähnung finden, noch auf ihre Funktion
und ihren möglichen lernförderlichen Ein-
satz eingegangen wird.
1.2 Hausaufgaben im Rahmen des
Vorbereitungsdienstes
Im Rahmen von Internetrecherchen sind
wir in den Kerncurricula verschiedener
Studienseminare des Landes Nordrhein-
Westfalen (9 aus einer Zufallsstichprobe
von insgesamt 296) auf das Thema gesto-
Themen/Inhalte Kompetenzen
Pädagogische Diagnostik, Beratungs- und För-
derkonzepte (Zusammenarbeit mit dem Eltern-
haus);
Unterrichtsstörungen, Konfliktlösungsansätze;
Einsatz und Evaluation mediengestützten Unter-
richts
Konzepte der Gruppen-, Erlebnis- und Spiel-
pädagogik als Beitrag zum Schulleben
(stufenspezifische Schwerpunktsetzung, Einbe-
ziehung fachbezogener und interdisziplinärer
Aspekte)
Beobachtung und Analyse von Lern- und Unter-
richtsstörungen;
Entwicklung von förderdiagnostischen Ansätzen
sowie von Strategien zum Umgang mit Unter-
richtsstörungen;
Planung, Durchführung und Analyse von Unter-
richtsversuchen mit spezifischen Fragestellun-
gen
Schulartspezifische Fragestellungen, Anfangs-
unterricht, Übergänge in andere Schulformen;
Differenz / Heterogenität der Schülerschaft als
didaktische Herausforderung: Interkulturelle, mi-
lieurelevante und geschlechtsbezogene Per-
spektiven des Lehrens und Lernens
(stufenspezifische Schwerpunktsetzung, Einbe-
ziehung fachbezogener und interdisziplinärer
Aspekte)
Vertiefter Einblick in relevante Fragestellungen
z.B.
Kindheit und Jugend im gesellschaftlichen Wan-
del unter besonderer Berücksichtigung von Ge-
schlecht, sozialer und kultureller Herkunft
Überblick über zentrale Fragestellungen und
Forschungsergebnisse der Kindheits- und Ju-
gendforschung
oder
Einblick in ausgewählte Themenstellungen
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ßen. Der Umgang mit Hausaufgaben
stellte sich allerdings als sehr heterogen
dar, daher kann auch hier nicht von kon-
kreten theoretischen Konzepten gespro-
chen werden. Folgende Beispiele sollen
dies verdeutlichen:
– Beim Studienseminar Gelsenkirchen
II, Lehramt an Gymnasien und Ge-
samtschulen erscheint unter den In-
formationen zur Ausbildung im Haupt-
seminar unter der Überschrift Das
Hauptseminar als Ort der Behandlung
rechtlicher Fragen das Thema „Recht-
liche Grundlagen für … und das Stel-
len von Hausaufgaben“ sowie im
Rahmen des Wahlangebots unter dem
Titel „Zur Nachhaltigkeit des Lernens:
Veröffentlichen – Sichern – Behalten –
Transfer – Hausaufgabe“7.
– Demgegenüber findet sich im Fach-
seminarplan des Fachseminars
Deutsch beim Studienseminar Lüden-
scheid, Seminar für die Sekundarstufe
I, das Thema „Hausaufgaben: Funktion
und Möglichkeiten der Gestaltung“8.
– Das Studienseminar Arnsberg,
GHRGe_Grundschule, wiederum weist
in seinem Hauptseminarplan unter
Hausaufgaben folgende Aspekte auf:
„Kompetenz zur Realisierung einer
sinnvollen Hausaufgabenpraxis:
 Unterschiedliche Funktionen der
Hausaufgaben kennen und an-
wenden
 Hausaufgabenerlass kennen und
umsetzen“ 9.
Insgesamt kann festgehalten werden,
dass auch im Rahmen ihrer Ausbildung an
den Studienseminaren für die angehen-
den Lehrkräfte die Auseinandersetzung
mit Hausaufgaben eher nach einem Zu-
fallsprinzip stattfindet (zufällig im richtigen
Seminar gelandet?). Eine systematische
Berücksichtigung der Hausaufgaben-
Thematik findet weder in den Hauptsemi-
naren noch in den Fachseminaren statt.
Dies bestätigt sich durch eine schriftliche
Befragung, die im Sommersemester 2010
im Rahmen der HOfGans-Studie an alle
Studienseminare für das Lehramt an
Grund-, Haupt- und Realschulen und den
entsprechenden Jahrgangsstufen der Ge-
samtschulen sowie für das Lehramt an
Gymnasien und Gesamtschulen in Nord-
rhein-Westfalen verschickt wurde. Gemäß
den Rahmenvorgaben für den Vorberei-
tungsdienst in Studienseminar und Schule
trägt das Studienseminar „für die Planung
und Organisation der Ausbildung die Ge-
samtverantwortung … Die Studiensemina-
re differenzieren die Standards weiter
aus10“. Von insgesamt 78 verschickten
Fragebögen erhielten wir 18 zurück11. Die
Rücklaufquote von insgesamt 23 Prozent
ist gering, die erhaltenen Aussagen kön-
nen daher nur als „Hinweise auf Tenden-
zen“ gewertet werden. Ein möglicher
Meinungsausdruck über die Auseinander-
setzung mit dem Thema im Rahmen der
zweiten Ausbildungsphase wird bereits in
dem geringen Prozentsatz an zurücker-
haltenen Fragebögen deutlich. So ist zu
vermuten, dass Seminare, die das Thema
nicht behandeln, eine geringere Bereit-
schaft haben, sich mit dem Fragebogen
zu beschäftigen. Die Konzentration der
erhaltenen Antworten in den vorliegenden
Fragebögen brachte zumindest folgende
Hinweise:
– Auf die Frage, ob Hausaufgaben ein
eigenständiger Themenblock in der
Ausbildung sind, antworten 83 % der
antwortenden Studienseminare (N =
18) mit „Ja“. Auffällig ist, dass das
Thema für die Ausbildung in den Stu-
dienseminaren für das Lehramt GyGe
durchgängig behandelt wird, auch in
den Studienseminaren mit dem
Schwerpunkt G scheinen Hausaufga-
ben eine hohe Relevanz zu haben
(86%), wohingegen Ausbildungsse-
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minare für das Lehramt mit dem
Schwerpunkt HRGe hier nur zu 50 %
zustimmend antworten.
– Bei der Frage nach der verwendeten
Zeit auf die Besprechung der Thema-
tik im Seminar liegt die zeitliche Span-
ne der Studienseminare mit den Aus-
bildungsschwerpunkten G und HRGe
bei zwei bis vier Seminarstunden, bei
den Studienseminaren mit dem Aus-
bildungsschwerpunkt GyGe variieren
die Angaben zwischen zwei und mehr
als zehn Seminarstunden12. Deutlich
zeigt sich, dass – gemessen am Um-
fang der zeitlichen Behandlung – dem
Thema Hausaufgaben je nach Stu-
dienseminarschwerpunkt recht unter-
schiedliche Bedeutung zugewiesen
wird. So scheint bei den Studiensemi-
naren mit dem Schwerpunkt GyGe ei-
ne tendenziell höhere Gewichtung
(durchschnittlich 5 Seminarstunden,
HRGe durchschnittlich 3, G durch-
schnittlich 2,5 Seminarstunden) vor-
zuherrschen.
– Die Strukturierung der Inhalte im Se-
minar weist eine große Heterogenität
mit wenigen Gemeinsamkeiten auf.
Bei den Studienseminaren mit dem
Ausbildungsschwerpunkt G (N = 5)
werden in dieser offenen Frage die
Rechtsgrundlagen für Hausaufgaben
als Strukturierungselement am häufig-
sten genannt (N = 5), gefolgt von der
„Rolle der Eltern“ (N = 2) und vielen
Einzelangaben (z. B. Möglichkeiten
der Differenzierung, Hausaufgaben im
Ganztag, Lernbiologische Aspekte der
Hausaufgaben, das „Problem“ Kind).
Von den zurückerhaltenen Bögen der
Studienseminare mit Schwerpunkt
HRGe geben nur zwei Auskunft über
die Strukturierung. Beide geben die
Rechtsgrundlagen für Hausaufgaben
und Hausaufgabenkontrolle als Struk-
turierungselement, darüber hinaus
unterschiedliche Elemente an. In
den von den Studienseminaren mit
Schwerpunkt GyGe (N = 7) zurücker-
haltenen Erhebungsbögen wird diese
Frage überwiegend in elaborierter
Form und differenzierter Darstellung
der Vorgehensweise beantwortet.
Auch hier stellen die rechtlichen
Grundlagen den am häufigsten ge-
nannten Strukturierungsaspekt dar (N
= 6), gefolgt von vielen Einzelaspekten
(u.a. Möglichkeiten der Hausaufga-
benkontrolle, eigene Erfahrungen in
Schulzeit und Referendariat, individu-
elle Förderung, Aufgabenkultur). Ab-
gesehen von den Rechtsgrundlagen
für das Erteilen und Begutachten von
Hausaufgaben, die die Voraussetzung
des Lehrerhandelns und jeglicher
weiterer Auseinandersetzung mit dem
Thema darstellen, zeigt sich eine Be-
liebigkeit in der Strukturierung, die
gebunden zu sein scheint an die
Schwerpunktsetzungen des jeweiligen
Seminars.
– Weiterhin haben wir die Studiensemi-
nare danach befragt, ob sie auf wis-
senschaftliche Theorien und Konzepte
für die Behandlung des Themas zu-
rückgreifen. Von allen befragten
Studienseminaren antworten hier 78
% mit „Ja“ (Schwerpunkt G = 5,
Schwerpunkt HRGe = 2, Schwer-
punkt GyGe = 7), 11 % mit „Nein“
(Schwerpunkt G = 1, Schwerpunkt
HRGe = 1), 11 % geben keine Ant-
wort (Schwerpunkt G = 1, Schwer-
punkt HRGe = 1). Die auf den ersten
Blick hohe Zustimmung wird relativiert
durch die nachfolgende Frage, mit der
die Studienseminare gebeten wurden,
die von ihnen eingesetzten Theorien
und Konzepte zu benennen. Hier stellt
sich heraus, dass die genannte Lite-
ratur sowohl „Konkrete wissenschaft-
liche Literatur zum Thema Hausaufga-
ben“, „Allgemein wissenschaftliche
Literatur zum Lernen und zum schuli-
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schen Unterricht“ als auch die „Nicht-
wissenschaftliche Behandlung des
Themas“ (z.B. rein an Praxis orien-
tierte Handreichungen) umfasst. Im
Ergebnis stellt sich die Verteilung wie
folgt dar:
– Nach Ansicht der Seminarleiter schei-
nen Lehramtsanwärter ein Bedürfnis
zu haben, über das Thema Hausauf-
gaben im Seminar zu sprechen. Auf
einer dreistufigen Skala (großer Be-
darf, allgemeiner Bedarf, kein Bedarf)
antwortet die überwiegende Mehrheit
(77,8 %) auf die Frage „Besteht Be-
darf bei den Referendaren über das
Thema Hausaufgaben im Seminar zu
sprechen?“ zustimmend. Damit zeigt
sich, dass das Thema Hausaufgaben
für angehende Lehrkräfte durchaus
von größerem Interesse zu sein
scheint. Die Frage schließt sich an, ob
diesem Interesse, das vermutlich aus
der unmittelbaren Berufspraxis er-
wächst, durch eine zufallsmäßige Be-
handlung ausreichend Rechnung ge-
tragen werden kann.
Auf die Frage nach den haupt-
sächlichen Frageinhalten der ange-
henden Lehrkräfte erhielten wir wie-
derum überaus vielfältige Antworten.
Neben Fragen nach den Rechts-
grundlagen und dem Einbezug der
Eltern wünschen sich die Lehramts-
anwärter beispielsweise Informationen
zu Formen differenzierter Hausaufga-















































Tab.1 Rückgriff auf wissenschaftliche Theorien und Konzepte
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wand für die Kontrolle der Hausaufga-
ben. Darüber hinaus werden von den
angehenden Lehrkräften Fragen ge-
stellt, wie Hausaufgaben sinnvoll aus-
gewertet werden können, welche ver-
schiedenen Möglichkeiten es für
Hausaufgaben gibt, wie Hausaufga-
ben sinnvoll gestaltet werden können,
welche Alternativen zum bloßen Üben
bestehen und wie Hausaufgaben mit
kooperativem Lernen verbunden wer-
den können.
Die kleine Stichprobe macht zumindest
folgende Sachverhalte deutlich:
1. Die Behandlung des Themas „Haus-
aufgaben“ ist in den Studienseminaren
nicht obligatorisch, sondern unterliegt
der Entscheidung der jeweils Verant-
wortlichen für die inhaltliche Ausge-
staltung der Ausbildung. Damit ein-
hergehend gestaltet sich die Be-
handlung der Thematik sehr unter-
schiedlich zwischen den verschiede-
nen Studienseminaren, was die inhalt-
liche Schwerpunktsetzung und die zu-
grunde liegenden wissenschaftlichen
Theorien bzw. Konzepte angeht.
2. Ein Informationsbedarf der angehen-
den Lehrkräfte zum Thema Hausauf-
gaben scheint vorhanden und zu ei-
nem großen Teil erheblich zu sein.
Darüber hinaus betrifft er sehr unter-
schiedliche Aspekte, organisatorische
Fragen ebenso wie die Förderung und
Motivation der Schüler.
Zusammenfassend lässt sich konstatieren,
dass die Behandlung des Themas Haus-
aufgaben sich für angehende Lehrkräfte
eher zufällig, auf der Grundlage allge-
mein-didaktischer Prinzipien bzw. auf der
Basis „Tradierung subjektiver Theorien
vom Mentor zum Lehramtsanwärter, er-
gibt. Darüber hinaus stellt die sehr hete-
rogene Auseinandersetzung mit der The-
matik nicht sicher, dass die angehenden
Lehrer entsprechende theoretische Kon-
zepte kennen lernen. Daher lässt sich fol-
gendes Fazit ziehen:




Diese Feststellung trifft sich mit weiteren
Ergebnissen aus der HOfGans-Studie.
1.3 Aussagen der HOfGans-Studie
Im Rahmen der quantitativen Erhebung
der Teilstudie I haben wir die Lehrkräfte
unter anderem daraufhin befragt, ob sie
sich im Studium mit der Theorie der
Hausaufgaben bzw. im Referendariat mit
der Hausaufgabenpraxis auseinanderge-
setzt haben. Auf unserer fünfstufigen
Skala haben die Aussage, „In meinem
Studium habe ich mich mit der Theorie
der Hausaufgaben auseinandergesetzt“,
insgesamt 66 % (47 % trifft nicht zu, 19
% trifft eher nicht zu) der Befragten (N =
143) ablehnend beantwortet, 5 % können
diese Aussage nicht beantworten und nur
29 % stimmen dieser Aussage zu (17 %
trifft eher zu, 12 % trifft voll zu). Nur
knapp ein Drittel der Probanden hat sich
somit nach eigenen Angaben im Rahmen
der ersten Phase der Lehrerausbildung
mit der Theorie der Hausaufgaben auf ei-
ne nicht näher beschriebene Art und Wei-
se auseinandergesetzt.
Die Aussage „In meinem Referendariat
habe ich mich mit der Hausaufgabenpra-
xis auseinandergesetzt“ wurde von insge-
samt 51 % der Befragten (N = 143) posi-
tiv beantwortet (21 % trifft voll zu, 30 %
trifft eher zu). Vor dem Hintergrund der
Tatsache, dass die angehenden Lehr-
kräfte eine zwölf Wochenstunden umfas-
sende schulpraktische Ausbildung (Hos-
pitationen, Unterricht unter Anleitung,
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selbstständigen Unterricht und außerun-
terrichtliche Veranstaltungen13) erhalten,
fällt dieser Wert auffallend gering aus.
Hausaufgaben werden nach Angaben der
Lehrer im Allgemeinen täglich14 erteilt, in-
sofern erscheint es sehr unwahrschein-
lich, dass die angehenden Grundschulleh-
rer im Rahmen von Hospitationen, Unter-
richt unter Anleitung oder selbständigem
Unterricht nicht mit dem Thema konfron-
tiert worden sind. Dennoch deutet das
Antwortverhalten der Lehrer darauf hin,
dass 45 % der Befragten (27 % trifft
nicht zu, 18 % trifft eher nicht zu) sich
nicht weitergehend mit Hausaufgaben be-
schäftigt haben.
Im Zusammenhang mit den darge-
stellten Aussagen aus den Studiensemi-
naren lässt sich die Behauptung aufstel-
len, dass angehende Lehrer auch durch
die zweite Ausbildungsphase nicht not-
wendig mit ihrer zukünftigen Aufgabe,
lernförderliche Hausaufgaben zu erteilen,
konfrontiert werden.
2. Gesetzliche Grundlagen und
wissenschaftliche Ansätze für
den Umgang mit Hausaufgaben
im Unterrichtsalltag
Im Anschluss an die Befragung der Stu-
dienseminare haben wir nach Hinweisen
zu den Funktionen von Hausaufgaben in
den gesetzlichen Grundlagen der einzel-
nen Bundesländer gesucht, und zwar in
den einschlägigen Schulgesetzen, Amts-
blättern und Erlassen. Zugleich haben wir
die jeweiligen zuständigen Ministerien an-
geschrieben, um sicherzustellen, dass wir
keine Informationen übersehen. Im Egeb-
nis zeigte sich, dass sechs Bundeslän-
der15 überhaupt keine Hinweise auf Funk-
tionen, Zwecke, Zielsetzungen von Haus-
aufgaben geben. Wenn diese erwähnt
werden, dann ausschließlich unter organi-
satorischen oder disziplinarischen Ge-
sichtspunkten. In den restlichen zehn
Bundesländern verteilen sich die Zu-
schreibungen schwerpunktmäßig (nur die
häufigsten Nennungen gewählt) auf den
inhaltlichen Lernzuwachs und die erziehe-
rischen Funktionen, die aber sehr allge-
mein gehalten werden. Allein vom Umfang
der Ausführungen zeigt sich eine schein-
bar unterschiedliche Gewichtung der
Hausaufgaben. Einige Beispiele: siehe
Tabelle folgende Seite.
Deutlich wird einerseits, dass die in-
stitutionellen Vorgaben die Übung und
Festigung des im Unterricht Erarbeiteten
als besonders relevant zu erachten schei-
nen. Ebenso findet die Förderung der
Selbstständigkeit der Schüler durch
Hausaufgaben in den Vorgaben Beach-
tung, allerdings bleibt es hier häufiger bei
Sollens- bzw. Könnensforderungen16.
Im Rahmen seiner Unterrichtsfor-
schung und -entwicklung stellte für Gau-
dig Selbsttätigkeit das wesentliche Merk-
mal einer Schule im Dienste der Persön-
lichkeitserziehung dar, für die „Hausar-
beit“ ein „unersetzliches Erziehungsmit-
tel“17 sei, denn „in der freien häuslichen
Arbeit stellt sich uns die am meisten von
dem Einfluss der Schule emanzipierte und
darum eine für die Kultur der Selbsttätig-
keit äußerst wichtige Arbeitsform dar“.
Allerdings vermag die häusliche Arbeit nur
dann „ihre hochbedeutsame Aufgabe zu
erfüllen, wenn sie so möglich ist, wie sie
von uns gedacht ist, eben als freie Ar-
beit“18. Mit „frei“ kennzeichnet Gaudig
hier Arbeiten, die aus freiem Antrieb auf-
genommen und in freier Selbsbestimmung
fortgeführt werden, „die die Schule nicht
aufgibt, denen sie aber mit geflissentlicher
Vorsicht und Zurückhaltung ihr Interesse
entgegenbringt“19. Auch Hans Aebli stellt
zwei grundlegende Forderungen an
Hausaufgaben: „1. Die Hausaufgabe kann
und soll in die Abläufe des schulischen
Lernens integriert werden. 2. Der Schüler
soll die spezifischen Lernziele einer ge-
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stellten Hausaufgabe und die Verfahren
zu ihrer Erreichung kennen und akzeptie-
ren“24 und ergänzt seine Überlegungen zu
diesem Thema um praktisch-didaktische
Hinweise, z.B. „je jünger und je weniger
begabt die Schüler, desto kürzer die
Hausarbeit“25 oder „Hausaufgaben sollen
so offen wie möglich und so geschlossen
wie nötig gestellt werden“26. Abgesehen
von den Forderungen und Empfehlungen
zum Thema Hausaufgaben im Rahmen ih-
rer didaktischen Theorien finden sich in
den Arbeiten von Gaudig und Aebli keine
Konkretisierungen einer didaktischen Im-
plementierung von Hausaufgaben in die
allgemeine Unterrichtsdidaktik. Ebenso ha-
ben die klassischen didaktischen Modelle
wie z.B. das Berliner Modell27, das Ham-
burger Modell28 oder die kritisch kon-
struktive Didaktik29 Hausaufgaben nicht
als eigenen didaktischen Schwerpunkt
aufgenommen. In noch laufenden Re-
cherchen konnten bislang ebenfalls keine
Hinweise auf eine grundständige Bear-
beitung der Hausaufgabenthematik in den
verschiedenen Fachdidaktiken gefunden
werden. Vielmehr zeigt sich (auch) hier
eine Tendenz zu eher praxeologischer
Ratgeberliteratur mit wenigen praktisch-
didaktischen Hinweisen30.
Betrachtet man die Unterrichtsfor-
schung und -entwicklung in jüngster Ver-
Bundesland Funktionen, Zwecke, Zielsetzungen
Bayern20 ! Lehrstoff üben
! Schülerinnen und Schüler zu eigener Tätigkeit anregen
Brandenburg21 ! Hausaufgaben ergänzen die schulische Arbeit,
! dienen der Festigung und Vertiefung des im Unterricht Erarbeiteten,
! dienen der Vorbereitung auf die Arbeit in den folgenden Unterrichtsstunden,
! sollen zu selbständiger Arbeit hinführen und befähigen
Niedersachsen22 Hausaufgaben ergänzen den Unterricht und unterstützen den Lernprozess
der Schülerinnen und Schüler. Je nach Altersstufe, Schulform, Fach und
Unterrichtskonzeption kann die Hausaufgabenstellung insbesondere auf
! die Übung, Anwendung und Sicherung im Unterricht erworbener Kenntnis-
se, Fertigkeiten und fachspezifischer Techniken,
! die Vorbereitung bestimmter Unterrichtsschritte und -abschnitte oder
! die Förderung der selbständigen Auseinandersetzung mit Unterrichtsge-
genständen und frei gewählten Themen ausgerichtet sein.
Sachsen-Anhalt23 ! Hausaufgaben dienen in erste Linie der Sicherung und Festigung des im
Unterricht erarbeiteten Stoffes und der Übung erlernter Techniken zur Lö-
sung unterschiedlicher Aufgaben.
! Sie sollen neue Arbeitsschritte und Inhalte vorbereiten, bei den Schülerin-
nen und Schüler das Interesse am Fach fördern und sie über den Unterricht
hinaus Kenntnisse und Einsichten gewinnen lassen.
! Hausaufgaben sollen den Schülerinnen und Schülern Gelegenheit geben,
unter Anwendung des erworbenen Wissens und der erlernten methodi-
schen Fähigkeiten Lernvorgänge zunehmend selbständig zu organisieren
und dabei Arbeitstechniken und Arbeitsmittel selbständig zu wählen und
einzusetzen.
! Sie sollen auch ermöglichen, selbständig an der Lösung begrenzt neuer
Problem- und Aufgabenstellungen zu arbeiten.
! Hausaufgaben setzen die in der Schule begonnenen Lernprozesse zu Hau-
se fort oder bereiten geplante Unterrichtsvorhaben so vor, dass die Ergeb-
nisse als von der Lehrkraft eingeplante Bausteine Bestandteil der kommen-
den Unterrichtsstunden (Unterrichtseinheit) sind.
Tab. 2 Institutionelle Zuweisung von Hausaufgabenfunktionen
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gangenheit, ist zu konstatieren, dass zwar
eine Reihe wichtiger Forschungsergeb-
nisse31 hervorgebracht worden sind, eine
tragfähige allgemein didaktische Theorie
der Hausaufgaben bislang aber ebenfalls
nicht entwickelt wurde – obwohl interes-
sante Ansätze hierzu bei Kamm/Müller32,
Feiks/Rothermel33, Geisler/Plock34 sowie
Petersen et al.35 vorliegen (unter Berück-
sichtigung der zu dieser Zeit vorliegenden
Erkenntnisse). Möglicherweise gibt es
hierfür folgende Gründe:
" die pädagogisch-didaktischen Funk-
tionen von Hausaufgaben werden als
solche nicht zur Kenntnis genommen;
" Hausaufgaben werden betrachtet als
ein dem Unterricht zu- und unterge-
ordnetes didaktisches Element, die
sich aus diesem automatisch ergeben.
Diese aufgezeigte institutionelle und un-
terrichtstheoretische Geringachtung der
Hausaufgaben-Thematik steht in einem
krassen Widerspruch zu ihrer – subjektiv
von Schülern und Eltern als sehr groß
empfundenen – Bedeutung für den Schul-
erfolg der Heranwachsenden. Sei diese
nun als tatsächlicher Lernerfolg definiert
oder schlicht als „guter Eindruck“ bei den
Lehrern (womit der disziplinarische Cha-
rakter der Hausaufgaben angesprochen
wird). Diese Bedeutung hat unmittelbaren
Einfluss in
→ lerntheoretischer Hinsicht, wenn es
z.B. um Übung und Festigung im Un-
terricht neu angelegter Inhalte geht.
Werden Lernaktivitäten aus dem Un-
terricht ausgesondert und ins Eltern-
haus verlagert, „delegiert die Schule
mehr oder weniger gezielt einen Teil
der Verantwortung (nicht aber der
möglichen Kompetenzen!) für den
Lernerfolg ihrer Schüler den Eltern“36
und anderen Personen außerhalb der
Schule. Dienen Hausaufgaben dem
Üben (Konsolidierung aufgebauter
Begriffe und Operationen) und An-
wenden (Übertragung aufgebauter
Begriffe und Operationen), so wird
damit eine zentrale Komponente des
gesamten unterrichtlichen Lernprozes-
ses herausgelöst. „Der Lehrer …, der
solche Teile … als Hausaufgabe aus
seiner Verantwortung vollständig aus-
klammert, wird seiner Aufgabe als
Lehrender, d.h. als Anreger und Len-
ker von Lernprozessen, nicht ge-
recht“37. Zugleich ist das Elternhaus
auf die Übernahme derartiger Lehr-
funktionen nicht vorbereitet, es ist
auch nicht seine Aufgabe.
→ sozial-emotionaler und motivationaler
Hinsicht. Immer wieder ist beispiels-
weise auf die Belastung der Eltern-
Kind-Beziehung durch die Hausaufga-
ben hingewiesen worden. In den Fa-
milien werden Hausaufgaben häufig
als „Hausfriedensbruch“38 empfunden,
das Verhältnis zwischen Eltern und
Kind wird mit Konflikten belastet durch
den Umstand, dass Eltern in disziplina-
rischer und didaktischer Hinsicht als
„verlängerter Arm“ der Schule einge-
setzt werden39 – unbeachtet des sehr
unterschiedlichen fachlichen und so-
zio-emotionalen Potentials der einzel-
nen Familie. Zugleich ergeben sich
Probleme aufgrund der mangelhaften
Kalkulierbarkeit der für die Hausauf-
gaben benötigten Zeit40 und damit für
die nachmittägliche Freizeitgestaltung.
Hausaufgaben, die von Schülern als
wenig sinnvoll vor dem Hintergrund ih-
rer Lernbedeutsamkeit oder als unlös-
bar aufgrund der fehlenden Passung
von Aufgabenstellung und Lernstand
eingeschätzt werden, vermitteln die-
sen den Eindruck einer sinnlosen Zeit-
investition mit allen nachteiligen Kon-
sequenzen für die Motivation dem
Fach bzw. der Schule gegenüber.




thematik für die Implementierung
in eine Unterrichtsdidaktik
Für das erfolgreiche berufliche Handeln
von Lehrern sind die gesetzlichen Rah-
menvorgaben wie auch die wissenschaft-
lichen Erkenntnisse der Unterrichtsfor-
schung maßgeblich, denn diese liefern die
Grundlage für eine fundierte, reflektierte
und kontinuierliche Lernbegleitung der
Schüler. Hierzu gehört ebenso die Ertei-
lung einer Hausaufgabe, die sich adaptiv
an den Lernstand der Schüler anschließt
und diesen möglichst optimal in seinem
weiteren Lernen fördert.
Auf der Grundlage der bisherigen
Ausführungen wird daher die folgende
These aufgestellt:
Eine wissenschaftliche Theorie der
Hausaufgaben ist notwendig
→ für eine systematische Eingliederung
der Hausaufgaben in die Unter-
richtsplanung und -gestaltung,
→ zur Kontrolle, ob die jeweiligen
Hausaufgaben zielführend sind,
→ zur Überprüfung, ob die beabsich-
tigten Hausaufgaben überhaupt
notwendig sind,
→ zur Reflexion des eigenen Umgangs
mit Hausaufgaben durch die Lehr-
kräfte sowie
als Prüffolie, ob Vorschläge (aus
Handbüchern, von Kollegen, in Fort-
bildungen) für Hausaufgaben den
aktuellen Erkenntnissen der Bezugs-
wissenschaften der Allgemeinen Di-
daktik entsprechen.
Ein einschlägiger, qualifizierter und
methodischer Umgang der Lehrer mit
Hausaufgaben auf der Grundlage wissen-
Abb. 1 Lehrerhandeln zwischen gesetzlichen Rahmenvorgaben und Erkenntnissen der Unterrichts-
forschung
Schulgesetze, Erlasse, Richtlinien und Lehrpläne
Unterrichtsentwicklung
neue Hausaufgabenformen bzw. -typen, erweiterte didaktische Begründung von
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schaftlicher Erkenntnisse ist für einen
lernförderlichen Unterricht unerlässlich,
sofern nicht abschließend (in Schulen,
Ministerien und Gesellschaft) die Über-
zeugung überwiegt, dass sich die Funk-
tion von Hausaufgaben vor allem in der
Machtausübung41 der Schule in den fami-
liären Bereich hinein erschöpft. Der
„Sinn“ von Hausaufgaben somit in der
familiären Anerkennung von schulischen
und der Anpassung an schulische Anfor-
derungen gesehen wird, ein individueller
Nutzen für die Schüler letztlich jedoch
eher nachrangig bzw. nahezu ausschließ-
lich vom individuellen Einsatz des jeweili-
gen Schülers bzw. seines Elternhauses
abhängig wird.
Folgt man ihren Bestimmungen nach
Gegenstandsfeldern im Sinne von Kron42,
ist Didaktik im Anschluss an Dolch „… die
Wissenschaft (und Lehre) vom Lernen
und Lehren überhaupt“43. Zugleich lässt
sich nach Klafki44 eine Binnengliederung
der Didaktik in bezug auf die Sozialisa-
tions- und die Institutionsforschung vor-
nehmen, die folgende Bedingungszu-
sammenhänge für Lehren und Lernen auf-
zeigen:
! „Gegenstandsbereiche, in welche Ent-
scheidungen über Bildungsinhalte und
Lernziele, Methoden und Medien fal-
len,
! die auf Leistung und/oder soziale
Werte und Normen bezogenen Hand-
lungsbereiche und Interaktionen,
! die Anstrengungen zur Evaluation von
Lehr- und Lernprozessen“45.
Diese differenzierte Funktionszuweisung
fokussiert eine umfassende Zahl an Ob-
jekten sowie der sich hieraus ergebenden
Theorien, Modelle und Konzepte didakti-
schen Handelns. Orientiert an der Ver-
besserung didaktischen Handelns, kon-
kret der Lehr- und Lernprozesse, lässt
sich Didaktik somit ebenso als Hand-
lungswissenschaft definieren. Unter die-
ser Perspektive liegt die vorrangige Inten-
tion der Didaktik nicht in der Legitimation,
sondern in der Aufklärung und Förderung
von Praxis. Bezogen auf Didaktik als die
Theorie und Wissenschaft vom Unterricht
konzentriert sich das Interesse hier einer-
seits auf die Verdeutlichung des „syste-
matischen Zusammenhangs aller Fakto-
ren, die Unterricht bedingen und bestim-
men, wie z.B. Formen des Unterrichts,
der Lehrplan, Unterrichtsgrundsätze“46.
Andererseits verweist das Bestim-
mungsmoment Wissenschaft auf ein For-
schungsinteresse, das sowohl Unter-
richtsbereiche betrifft als auch Alltagssi-
tuationen, in welchen Lehren und Lernen
auf selbst organisierte und legitimierte
sowie nicht professionalisierte Weise rea-
lisiert wird. Bezogen auf Hausaufgaben
lässt sich festhalten, dass diese sowohl
zu den Faktoren gehören, die Unterricht
bedingen, indem sie sich an diesen an-
schließen oder zu ihm hinführen; zugleich
das Lernen durch Hausaufgaben in gro-
ßem Maße zwar nicht selbstbestimmt,
aber doch selbst organisiert realisiert
wird. Vor diesem Hintergrund wird Didak-
tik bestimmt als „Theorie der Steuerung
von Lernprozessen“47, deren erkenntnis-
leitendes und praktisches Interesse in der
Steuerung und Optimierung von Lernpro-
zessen gesehen wird. Zwar wird ihr ein
eher enges Gegenstandsfeld innerhalb
des gesamten Aufgabenfeldes der Didak-
tik zugewiesen, gleichwohl wird sie im
Folgenden als ein Unterbereich im Be-
stimmungsbereich der Didaktik als „Theo-
rie und Wissenschaft vom Unterricht“48
betrachtet. Denn die beabsichtigte Steue-
rung der Lernprozesse von Schülern im
Rahmen von Hausaufgaben folgt letztlich
auf der Grundlage der den Unterricht
reglementierenden didaktischen Faktoren.
Die Notwendigkeit einer theoretischen
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Fundierung von Hausaufgaben im Sinne
der Didaktik als Handlungswissenschaft
führt daher zu These II:
Die Hausaufgabe als ein den Unterricht
ergänzendes didaktisches Element trägt
die dem Unterricht zugrunde liegenden
allgemein-didaktischen Prinzipien in den
schul- bzw. unterrichtsfreien Raum.
D.h., gestalte ich meinen Unterricht
nach den Prinzipien der Schüleraktivität,
müssen auch die von mir erteilten Haus-
aufgaben diesen Ansprüchen genügen.
Wird beispielsweise der schulische Unter-
richt nach den Grundsätzen der inneren
Differenzierung organisiert, müssen
ebenfalls die zu Hause fortzuführenden
Aufgaben diesen Grundsätzen genügen
(in Abhängigkeit der jeweiligen Aufgaben-
stellung). Ebenso entstehen für Schüler
Widersprüche, wenn im Unterricht die
Wahl der Medien regelmäßig vorgegeben
wird, die Heranwachsenden am Nach-
mittag aber die Medienwahl plötzlich –
ohne vorher planmäßig die Kriterien für
eine begründete Wahl kennengelernt zu
haben – selbst bestimmen sollen. Dieser
entstehende innere Widerspruch stellt
eine Störquelle im Lernen der Schüler-
dar.
Eine Theorie der Hausaufgaben ist
somit unmittelbar verbunden mit der All-
gemeinen Unterrichtsdidaktik und be-
gründet sich aus den Lernzielen, Lernin-
halten und Lehr-Lern-Arrangements, die
dieser zugrunde liegen (vgl. Abb. 2). Nur
auf diesem Fundament können Entschei-
dungen getroffen werden hinsichtlich der
mit den Hausaufgaben intendierten didak-
tischen (z.B. Anregung, Stützung und
Förderung der Lernprozesse der Schüler,
Nachbereitung vorangegangenen bzw.
Vorbereitung des nachfolgenden Unter-
richts) und erzieherischen Funktionen (im
Sinne einer Erziehung zur Selbständigkeit
das selbsttätige, eigenverantwortliche Ler-
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nen und Arbeiten, die Entwicklung eines
Arbeitsethos), aus denen heraus sich
wiederum die entsprechenden Aufgaben-
arten bzw. -typen49 (z.B. mündliche oder
schriftliche Recherche-, Übungs-, Wie-
derholungs- und Anwendungsaufgaben;
Sammeln und Beobachten) ergeben. Auf
dieser Befundlage stellt sich die Frage
nach den Eckpfeilern einer didaktischen
Theorie der Hausaufgaben.
Abbildung 3 soll den Kreislauf der fünf
Arbeitsfelder einer Theorie der Hausauf-
gaben verdeutlichen. Dabei können Pla-
nung, Erstellung und auch Reflexion bzw.
Nachbereitung der Hausaufgaben sowohl
im außerschulischen als auch im schuli-
schen Bereich stattfinden. Obwohl die
Organisation des Offenen Ganztags häu-
fig offizielle Schulräume einbezieht und
insbesondere die Hausaufgabenbetreu-
ung in den meisten Fällen in Klassenräu-
men stattfindet50, wird der Offene Ganz-
tag dem außerschulischen Bereich zuge-
ordnet, da hier kein Unterricht stattfindet.
Erteilung sowie Überprüfung der Haus-
aufgaben hingegen sind an den Unterricht
bzw. die Lehrer-Schüler-Interaktion ge-
bunden. Das bedeutet nicht, dass die
Überprüfung der Hausaufgaben allein
durch den Lehrer erfolgen kann. Vielmehr
findet diese in einem durch den Lehrer
vorbereiteten „Raum“, z.B. dem Unter-
richt, statt. Denkbar ist aber auch, dass
die Hausaufgaben von Schülern gegen-
seitig in besonderen Studierzeiten51 oder
in Eigenkontrolle überprüft werden. Eben-
so ist die weiterführende Einbindung der
Hausaufgabenergebnisse in den nachfol-
genden Unterricht eine mögliche Form
der „Überprüfung“. Die Konkretisierung
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allgemein-didaktischer Grundsätze im vor-
liegenden Beitrag erfolgt einerseits auf
mikrosozialer Betrachtungsebene und be-
rücksichtigt neben Interaktion und Kom-
munikation die interpersonale Beeinflus-
sung durch Unterricht sowie Familie, El-
tern-Kind-Beziehung und Peer-Group.
Andererseits wird die intrapersonale Be-
trachtungsebene berücksichtigt im Sinne
der Lern-, Bildungs- und Entwicklungs-
prozesse der handelnden Subjekte, der
Konstruktion von Wissen sowie kogniti-
ver, emotionaler Strukturen, Einstellungen
und Erwartungen52.
Die These, dass professionelles di-
daktisches Handeln rational begründbares
Handeln ist53, demzufolge der Lehrer sein
eigenes Tun sowohl analysieren als auch
für entstehende Probleme gezielt wis-
senschaftlich begründbare Lösungen
entwickeln können muss, verdeutlicht
dessen Angewiesenheit auf eine didakti-
sche Theorie. Mithilfe der einer solchen
zugrunde liegenden gesicherten Katego-
Überprüfung bereits erteilter Hausaufgaben:
! Wann im Stundenverlauf findet die Überprüfung statt?




Planung der zu erteilenden Hausaufgaben:
! Welche Funktion haben die Hausaufgaben?
! Welche Art wird gewählt?
! Differenzierte Hausaufgaben?
! Werden Lernumfeld, Lernstand und Lernbedürfnisse der Schüler berücksichtigt (z.B.
Hausaufgabenbetreuung im Ganztag oder nicht)?
! Wann im Stundenverlauf werden die Hausaufgaben erteilt?
! Wie werden die Hausaufgaben erteilt?
- ...
Ergebnisse der Hausaufgaben-Überprüfung:
! Wie verlief die Hausaufgabenüberprüfung (abhängig von der gewählten Form)?
! Wurden die Hausaufgaben von allen Schülern erledigt?
! Wenn nein, von welchen Schülern nicht?
! Welche Begründung wurde hierfür gegeben? (Gab es z.B. Passungsprobleme?)
! Welche Lösung wurde gefunden, um die fehlenden Hausaufgaben nachzuarbeiten?
! Wurden die Hausaufgaben erwartungsgemäß gelöst?
! Wenn nicht, Fehlerdiagnose.
! Konnte der weitere Unterricht auf die Ergebnisse aufbauen?
! …
Reflexion über die Realisierung der erteilten Hausaufgaben:
! Inhaltlich: Waren die geplanten Hausaufgaben an den durchgeführten Unterricht an-
schlussfähig odermusste umdisponiert werden?
! Organisatorisch: Wie fand die Durchführung der Hausaufgabenerteilung statt?
(Wann? War es unruhig in der Klasse? Wurden Nachfragen gestellt/Gab es Verständ-













Tab. 3 Die drei Handlungsabschnitte einer Theorie der Hausaufgaben
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rien ist der Lehrer in der Lage, die Vor-
aussetzungen seines Handelns erfassen,
analysieren und daraus folgend weitere
Handlungsentscheidungen treffen zu kön-
nen. Eine derart wissenschaftliche, durch
intersubjektiv anerkannte Maßstäbe be-
gründete „didaktische Theorie macht sol-
che Erfassung, Analyse und Entscheidung
nicht nur für den einzelnen handelnden
Lehrer wieder nachvollziehbar, sondern
für jeden, der über dieselbe Theorie ver-
fügen kann“54. Ausgehend von den fünf
Arbeitsfeldern lassen sich somit die fol-
genden drei Handlungsabschnitte einer
Theorie der Hausaufgaben in Tabelle 3
konkretisieren. In der Phase der Unter-
richtsplanung muss hiernach nicht nur be-
rücksichtigt werden, welche Hausaufga-
ben im Anschluss an den geplanten Un-
terricht erteilt, sondern ebenso, wie die
für die betroffene Stunde erteilten Aufga-
ben überpüft werden sollen. Soll diese
Überprüfung nicht immer nach dem glei-
chen Schema erfolgen, ist wiederum zu
bedenken, welche organisatorischen Rah-
menbedingungen zu berücksichtigen sind.
Somit müssen jeweils die inhaltlichen als
auch die organisatorischen Aspekte der
Hausaufgabenerteilung und -überprüfung
bedacht werden. Darüber hinaus sind an
die jeweilige Klasse bzw. Schule gebun-
dene Eigenheiten (räumliche Gegeben-
heiten der Schule; zeitliche Organisation
der Unterrichtsstunden sowohl auf das
jeweilige Fach als auch auf die Kooperati-
on der Lehrer untereinander bezogen;
Teilnahme der Schüler am Offenen Ganz-
tag u.a.m.) einzukalkulieren.
Alle Schritte einer solchen Handlungs-
planung unterliegen wiederum der Be-
gründung übergreifender Zielsetzungen
der Schule, des Unterrichts, der Lernzie-
le, daher folgt These III:
Ausgehend von einer Klärung des
gewählten Leitbegriffs (z.B. Bildung, Ler-
nen, Interaktion oder Konstruktion) ist die
zugrunde liegende Lerntheorie56 zu be-
stimmen. Auf dieser Grundlage können
angemessene Modelle und Konzepte,
auch auf die Praxis bezogen, entwickelt
werden. Modelle, verwendet als „Proto-
typ für ganz bestimmte Interaktions-
und Handlungszusammenhänge“57, ver-
anschaulichen theoretische oder prakti-
sche Konstellationen. Sie lassen sich ei-
nerseits als Vorform von Theorie be-
trachten, deren Elemente zwar noch nicht
zu einer Theorie miteinander verknüpft,
wohl aber einer Hypothesengenerierung
zugrunde gelegt werden können. Ande-
rerseits reduzieren sie die Komplexität der
Handlungsstrukturen auf wesentliche Ele-
Eine Theorie der Hausaufgaben muss sich in ihren didaktischen Konstituenten an
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mente, die hinsichtlich der Konzept-
entwicklung von Belang sind. Diese
Schematisierung und Vereinfachung der
Realität ermöglicht eine Handlungspla-
nung. Modelle vermitteln mithin zwischen
Theorie und Praxis in heuristischer Funk-
tion58. Konzepte als gedankliche Werk-
zeuge, die uns in unseren präzisen Hand-
lungen unterstützen59, stellen nach F. W.
Kron eine Art Handlungsentwurf dar, „den
sich Menschen von allen kulturellen Din-
gen, Prozessen und Beziehungen ma-
chen, ja geradezu machen müssen, um
erfolgreich agieren und interagieren zu
können“60. Für den Konzeptbegriff spielen
daher subjektive Vorstellungen über den
Entwurf eigenen zukünftigen Handelns ei-
ne besondere Rolle. Schließlich münden
die Überlegungen ein in den komplexen
Bedingungs- und Aktionszusammenhang
von Lehren und Lernen61, und zwar in das
Curriculum mit den folgenden Struktur-
elementen: 1. Lebenssituation, 2. Grund-
werte, 3. Struktur des Wissens, 4. Schü-
ler, 5. Lehrer, 6. Methoden, 7. Medien, 8.
Organisation, 9. Zeit, 10. Ziele, 11. Kon-
trollen, 12. Evaluation. Diese stellen die
grundlegenden Momente für die Curricu-
lumkonzeption. Für alle Schritte ist dabei
die Einbindung aktueller Erkenntnisse der
Lehr-Lernforschung (z.B. hinsichtlich des
Zusammenhangs von Instruktion und
Konstruktion) grundlegend. Darüber hin-
aus bliebe in einer weitergehenden theo-
retischen Auseinandersetzung beispiels-
weise die Implementierung des Aktivi-
tätsparadigmas und der Weiterentwick-
lung des schüleraktiven Unterrichts zu klä-
ren.
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